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Universidade Federal de Pernambuco, Brasil
Resumo
Neste trabalho buscamos refletir sobre os motivos que levam muitos
professores das séries iniciais a ensinarem pontuação de uma forma
descontextualizada, enfatizando o emprego dos sinais de pontuação em
sentenças isoladas e com informações imprecisas. Participaram desse estudo
160 professoras (alfabetização, 1a, 2a, e 3a séries — Rede Pública e
Particular) de Recife e Teresina (capitais de estados do Nordeste do Brasil).
Observamos que muitas professoras parecem ainda apegadas a um estilo
oral de pontuar e, portanto, não parecem perceber a pontuação enquanto
recurso sintático poderoso na construção da textualidade.
O ensino da pontuação nas séries iniciais tem se apresentado como
uma tarefa difícil, em que alguns educadores apegam-se a explicações
imprecisas e muitas vezes equivocadas. Muitos professores realizam
exercícios de pontuar sentenças isoladas e pequenos textos que não
requerem análises mais aprofundadas da própria língua. A questão que se
coloca é quanto aos motivos que fazem com  que eles limitem-se a ensinar
pontuação dessa forma, não explorando o poder que esse recurso pode ter
na construção do texto, na sua organização coesiva. 
Observamos que esses professores têm dificuldades em compreender
algumas normas acerca do uso dos sinais e que  não percebem a pontuação
enquanto recurso lingüístico para constituição da textualidade. Frente a tal
preocupação, buscamos investigar as possíveis dificuldades ou concepções
sobre o pontuar que esses professores possam apresentar, a fim de tentar
contribuir com discussões a respeito do processo de formação profissionaldesses educadores e, consequentemente, do ensino — aprendizagem desse
conteúdo.
Refletindo sobre  as funções da pontuação
Reflexões realizadas por Rocha (1997) apontam algumas possíveis
causas para as confusões conceituais a respeito das funções que a
pontuação desempenha no texto. Rocha evidencia que o próprio surgimento
tardio dos sinais de pontuação e as discordâncias sobre as funções da
pontuação durante sua evolução histórica interferiram sobre tais concepções. 
Na Idade Média, duas orientações principais para o uso da pontuação
já ocorriam: “a pontuação com função semântica (respondendo à necessidade
de clareza e de lógica) e a pontuação com uma função prosódica (atendendo
às pausas para respirar)” (Rocha; 1997: p. 91). A leitura em voz alta,
valorizada enquanto evento social, salientava a função prosódica da
pontuação, pois a oralização fluente era essencial para o deleite dos ouvintes
que, em grande parte das situações, não dominavam a habilidade de leitura.
Porém, com o estabelecimento da Imprensa, a partir dos Séculos XVI, XVII e
XVIII, a orientação gramatical para o uso da pontuação foi se generalizando e
ganhando espaço. Tal fato pode ser decorrente de que os textos produzidos,
agora em larga escala, ampliavam o número de leitores autônomos,
minimizando a prática de leitura em voz alta.
Esse debate a respeito das orientações e funções para o uso da
pontuação perpetua-se até hoje e posições divergentes convivem. Na
perspectiva de ênfase na função semântica, autores como Smith (1982),
Nunberg (1990) e Luft (1998) consideram que a pontuação estaria nos
domínios do texto escrito e, portanto, desvinculada da fala, assim, a
pontuação serviria para evidenciar significados do texto. 
Já autores como  Catach (1980), Kurry (1982), Cunha (1986) e Halliday
(1989) concebem que a pontuação está relacionada tanto com a gramática,
como com a fonologia. Cunha (1986) menciona que o ritmo é um dos
aspectos marcados pela pontuação, demonstrando que muitas vezes a
divisão de períodos longos ocorre de forma simétrica, provocando um ritmo na
oralização do texto. Halliday (1989) argumenta que a linguagem oral e a
escrita têm a mesma gramática subjacente, estando as unidades gramaticais
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pontuar (estilo oral e estilo gramatical), que poderiam ser combinados. Nessa
perspectiva, pontuar estaria relacionado também ao estilo do autor. 
Para Catach (1980), sintaxe, pausas, entonação e sentido são
inseparáveis e, como tal, interferem nas decisões sobre o pontuar.
Concebendo essas múltiplas relações, Catach defende que a pontuação
apresenta três funções básicas: prosódica, organização sintática e
suplementação semântica. A primeira função apontada pela autora diz
respeito ao estabelecimento de relação direta entre o texto escrito e o oral. A
pontuação teria como função indicar pausas, ritmo, linha melódica,
entonação. Essa função, como visto anteriormente, foi a motivação básica na
origem da pontuação, a qual era vista como marcadora da leitura oralizada. 
Rocha (1998) aponta que, durante grande parte do Século XIX, a
pontuação era usada para demarcar aspectos da oralização. Dessa forma, é
freqüente encontrarmos textos dessa época com violações gramaticais,
como, por exemplo, o uso de vírgulas separando sujeito e predicado, desde
que a leitura com fatiamento entre essas duas partes é comum na linguagem
falada. Rocha salienta ainda que tal recurso pode ser encontrado hoje em
textos publicitários.
Chacon (1997), ao abordar as motivações prosódicas da pontuação,
realiza uma análise de várias recomendações de gramáticos modernos,
mostrando que há consideração de aspectos rítmicos no pontuar. Chacon cita
os seguintes autores: Savioli (1984), que recomenda ponto-e-vírgula quando
as orações coordenadas guardam simetria entre si; Lima (1978), que diz que
os sinais servem para separar partes de um período que se equilibram; Olívia
(1982), que propõe o uso de vírgulas quando existirem termos correlatos de
proporção; Cunha (1979), que indica vírgulas para isolar elementos repetidos;
Bechara (1977), que recomenda vírgula para separar as repetições; entre
outros. Chacon evidencia, assim, que, embora apenas Cunha admita que está
utilizando critério rítmico, os exemplos utilizados salientam que as simetrias
impõem um ritmo na oralização da leitura. Outros autores, além dos
explicitados por Chacon, também fazem a relação direta entre uso da
pontuação e aspectos da oralidade, como Mesquita (1997).
Considerando a prosódia, a tarefa do escrevente seria a de usar os
marcadores para recuperar os aspectos rítmicos característicos da oralidade.
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produzido. Então, seria necessário transpor ao texto escrito o ritmo da
oralidade. 
Conceber que a pontuação pode também desempenhar função
prosódica não significa, no entanto, encará-la como sendo essa a sua função
primordial. Conceber essa função como sendo a função essencial seria
concordar com Bueno (1958) quando ele afirma que existe reciprocidade total
entre respiração e pontuação. Dessa forma, cada usuário da língua seria
completamente livre para pontuar, o que não condiz com o uso moderno
desse recurso. Embora existam flutuações, existem restrições que não são
determinadas pela prosódia, mas sim pela estruturação característica do texto
escrito.
É por esse motivo que Chacon (1997, p. 14) salienta que  “destaca-se
a sugestão de se demarcarem, por meio dos sinais de pontuação, unidades
lingüísticas dos textos escritos que (postuladas muitas vezes como enfáticas)
se caracterizam, num jogo de alternância, como sendo, ao mesmo tempo, de
natureza prosódica, gramatical e semântica”. 
O autor salienta ainda que “muitas das observações dos autores que
enfocam a pontuação dizem respeito à delimitação de unidades lingüísticas
que seriam mais características da linguagem escrita — caso, por exemplo,
das unidades de idéias mais estendidas, resultantes de enunciados mais
extensos —, o que reforça nosso argumento de que esses autores intuem os
laços entre o emprego da pontuação e a detecção de um ritmo mais próprio à
escrita”.
Uma segunda função da pontuação é a de organização sintática, ou
seja, a pontuação atua no sentido de unir e separar partes do discurso,
realizando junções, disjunções, inclusões, exclusões, dependências e
hierarquizações no âmbito da organização do texto escrito, auxiliando o leitor
a perceber as relações entre as partes do texto. Dessa forma, a pontuação
atuaria também como recurso coesivo no texto. 
Por fim, a terceira função é a de suplementação semântica, que, na
realidade, está subjacente às duas funções anteriormente citadas. As
propriedades relacionadas aos efeitos da enunciação criam algumas
dificuldades por implicarem em escolhas ocasionadas pelos efeitos de sentido
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das ocasiões, selecionar um entre vários signos que podem ser utilizados,
mudando, em diversos momentos, a estrutura das sentenças e períodos
concomitantemente às seleções entre os sinais de pontuação. É nesse
sentido que se concebe que existe uma grande flutuação ou liberdade no
pontuar.
Entendemos, então, que, se por um lado a flutuação e as decisões
dependem do domínio ou competência do usuário em refletir sobre a
estruturação do texto, sobre as relações entre as diversas partes que o
compõem e sobre os efeitos de sentido que se pretende provocar, por outro
lado essas decisões e flutuações estão também amarradas às características
dos gêneros textuais a serem produzidos. Alguns gêneros de textos são
predominantemente declarativos, predominando o uso de vírgulas e pontos
finais. Em outros gêneros de textos, como aqueles em que ocorrem trechos
conversacionais, utiliza-se freqüentemente interrogações, exclamações, entre
outros. Em textos de informação científica é comum o uso de aspas,
parênteses. Textos em quadrinhos são repletos de novos caracteres e novas
funções de pontuação que requerem do leitor e produtor desse gênero de
texto uma especificidade quanto ao modo de pontuar.
É em função dessa diversidade que Rocha (1998) atenta para a
necessária versatilidade do escritor, que precisa utilizar seus conhecimentos
textuais para tomar decisões acerca da estruturação do texto e dos caracteres
de pontuação a utilizar, tema esse que será abordado a seguir.
Aprendendo a pontuar textos
Além dos necessários conhecimentos textuais, a tarefa de pontuar
exige capacidade de resolver os conflitos entre a entonação provável ou
possível da leitura e as determinações gramaticais do texto. Assim, Rocha
(1998, p. 8) afirma que: “nem sempre a prosódia da fala ou a voz interior que
guia o redator coincidem com as prescrições gramaticais, caso em que até
mesmo redatores proficientes tropeçam na pontuação”.
Nos momentos em que não há coincidência entre os determinantes
prosódicos e gramaticais, pressupõe-se, segundo as orientações das próprias
gramáticas normativas, que é necessário apegar-se às prescrições
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existem esses conflitos e o escrevente opta por um estilo oral de pontuar.
Como pode-se observar nas discussões travadas até o momento, são muitos
os fatores que interferem nas decisões sobre o pontuar de um texto. Algumas
decisões podem ser tomadas predominantemente em função da análise das
relações entre as partes do texto (análise sintática), outras em função dos
efeitos de sentido que se pretende provocar ou do ritmo de leitura que se
pretende. O domínio das restrições, a capacidade de estabelecer relações
lógicas dentro do texto, as intenções dos produtores definem, então, a forma
de pontuar. Em função dessa possível flutuação, o nível de concordância
quanto ao emprego dos sinais de pontuação não é alto. Borges (1986, apud
Corrêa: 1994) salienta que até um mesmo autor, em relação ao seu próprio
texto, apresenta baixa concordância quanto à pontuação empregada em
momentos diferentes.
É importante, neste momento, refletir sobre o processo de
aprendizagem da pontuação, o que poderá nos fornecer alguns dados sobre
o ensino desse conteúdo. Vale ressaltar que nesse aspecto muito pouco tem
sido produzido no Brasil. No trabalho de levantamento bibliográfico realizado
pelo grupo de pesquisa não foram encontrados relatos de pesquisas nessa
área.
Um estudo que enfoca a aquisição da pontuação foi realizado por
Rocha (1996). Nesse estudo, foram analisados textos narrativos e diálogos
produzidos por 115 crianças de 1ª a 3ª séries do I grau em Fortaleza — CE,
em situação de produção e revisão; e uma tarefa de repontuar um texto, com
entrevistas nas quais as crianças justificaram as decisões tomadas. 
Dentre os resultados apontados no estudo, merece especial atenção a
gradação no surgimento dos sinais de pontuação entre as crianças. Foi
encontrado que na primeira série havia uma ausência quase total de formato
gráfico — espacial ou outros sinais de pontuação convencionais.
Gradativamente, esses sinais começam a aparecer na segunda série e se
consolidam na terceira série. Foi verificado que o surgimento do formato
externo (global) e interno do texto aparecem concomitantemente. Ou seja, os
textos sem pontuação também não apresentavam  organização gráfico —
espacial. Do ponto de vista evolutivo, observou-se que a pontuação externa
precedia a pontuação interna e a organização gráfica externa (formato global)
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discurso direto). Assim, a idéia é que a organização gráfica do texto e a
pontuação se desenvolvem paralelamente. Observou-se também que o uso
dos padrões convencionais de marcação da passagem do discurso indireto ao
discurso direto não ocorre repentinamente. A criança inicialmente não marca
essa distinção, passando por um período em que distingue a passagem,
usando marcadores não convencionais ou inadequados e, por fim, utiliza os
sinais convencionais normatizados.
Outros estudos acerca da escrita infantil também apontaram uma
evolução gradativa quanto ao uso da pontuação, como os realizados por
Mayrink-Sabinson (1993) e Silva e Brandão (1999). Mayrink-Sabinson,
através de um estudo de caso, mostrou que inicialmente a criança
acompanhada não utilizava pontuação em seus textos e gradativamente
passou a perceber a importância desse uso. A autora apontou que a criança
começou a usar o ponto final a partir da hipótese de que esse recurso deveria
ser utilizado para marcar que determinado assunto foi finalizado e o autor
estava passando para outro assunto. Ou seja, o ponto final parecia estar
atrelado à preocupação com o sentido do texto. Foi evidenciado também que
o uso da maiúscula para a criança tinha por função iniciar novo “grupo de
informações” (parágrafos) ou anunciar o discurso direto. Nesse sentido, para
a criança em questão, a função de suplementação semântica parecia ser o
guia principal. Tal hipótese mereceria ser explorada pelo professor, que
poderia realizar atividades, salientando essa propriedade da pontuação.
Silva e Brandão (1999), também analisando o período inicial da
aprendizagem da escrita, apontam essa passagem da ausência para a
percepção da necessidade de pontuação, na qual paulatinamente novas
questões seriam colocadas e novos conflitos surgiriam e seriam trabalhados
pela criança sob a orientação do professor.
Todas essas discussões são importantes para orientação do trabalho
pedagógico. É essencial que o professor conheça as dificuldades e
concepções infantis para que ele adote estratégias de ensino compatíveis com
essas concepções ou lógicas infantis. Nesse trabalho, as implicações mais
salientes dizem respeito a que é importante um contato permanente com
leitura de textos de circulação social, nos quais a criança possa deparar-se
com as formatações globais dos textos, desde que as aquisições da pontuação
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que o professor saiba avaliar quais os indícios de evolução quanto à aquisição
desse conteúdo, assim como ter sensibilidade para perceber as funções e
importância dos diversos usos da pontuação na escrita.
No entanto, é importante que seja considerado que não são apenas os
usuários iniciantes que precisam enfrentar conflitos e superar dificuldades
quanto à questão abordada. Corrêa (1994), analisando a produção escrita de
alunos saídos do 2º grau, em situação de exame vestibular, demonstra que,
para esses usuários da língua, esse conteúdo também é fonte de dificuldades.
Foram analisadas 174 redações de candidatos para ingresso à UNICAMP
(Universidade de Campinas, Brasil). As análises realizadas apontaram 21
tipos de problemas na tarefa de pontuar. Desses 21 problemas, 18 envolviam
o uso da vírgula. O tipo de virgulação investigado nesse estudo foi o que atua
como recurso para separação de expressões e orações dentro de uma parte
maior. Segundo Corrêa (1994, p. 55), “o que normalmente se entende como
isolamento gráfico de partes do enunciado por meio de pontuação não se
mostra propriamente como isolamento mas como integração semântica com
o resto do enunciado e com o texto como um todo. Mais que um índice
temático, portanto, o destaque produzido por este tipo de pontuação define a
presença de um remissor coesivo”.
Os dados mostraram que 52,4% dos erros observados em 1991 e
59,3% dos erros em 1990 foram do tipo acima exposto, ou seja, havia
ausência de vírgulas para separação das partes do enunciado (orações
coordenadas, por exemplo). Assim, a conclusão adotada no estudo foi que os
vestibulandos estavam atrelados fortemente à idéia de que a pontuação está
muito ligada a marcas da oralidade, pois havia erros em que a vírgula era
usada entre membros da oração não separáveis (verbo/objeto; sujeito/
predicado...).
Em decorrência de todas as questões levantadas acima, buscou-se
refletir sobre as concepções sobre o pontuar subjacentes à ação do professor,
desde que esses atuam como orientadores e provedores de informações a
respeito da escrita e são os que fornecem maior quantidade de informações
no percurso de formação das crianças no que tange ao processo de produção
e compreensão de textos, objetivos centrais, hoje, do Ensino Fundamental,
em Língua Portuguesa.
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Subjacente às concepções dos alunos, pode-se hipotetizar que há
concepções similares por parte dos professores que atuam como mediadores
do conhecimento. Diante dessa hipótese, buscamos investigar os motivos que
levam o ensino da pontuação a apresentar-se como uma tarefa difícil. Nesse
sentido, buscamos averiguar se os professores têm dificuldades com a
pontuação de textos e analisar se existe uma tendência a adotar um estilo oral
de pontuar.
Investigamos os processos de produção de textos por 160 professores
das séries iniciais de duas capitais de estados do Nordeste (Recife -PE;
Teresina -PI). Em cada cidade foram compostos dois grupos: 40 professores
da Rede Municipal de Ensino e 40 professores da Rede Particular de Ensino,
com 10 professores em cada série (alfabetização, 1ª , 2ª e 3ª séries). 
O estudo foi realizado a partir de uma atividade de elaboração escrita
de um texto (A importância da alfabetização no dia-a-dia do brasileiro), tendo
sido dito que eles apresentassem suas idéias de forma clara para que se
pudesse investigar as suas concepções acerca da importância do domínio da
escrita na sociedade brasileira moderna. Essa temática foi escolhida por ser
familiar a esse grupo, que durante sua formação depara-se com discussões a
esse respeito. 
Além do interesse pelas concepções dos professores sobre educação,
foram exploradas suas competências em produção de textos. Aspectos
relativos a estrutura textual, consistência argumentativa, paragrafação,
pontuação, concordância e ortografia foram analisados. Apresentamos neste
trabalho algumas reflexões sobre pontuação.
A análise dos textos foi realizada por dois examinadores
independentemente. Quando havia alguma discordância na categorização
dos dados, o texto era submetido à discussão do grupo de pesquisa,
constituído por 5 pessoas. O primeiro passo foi definir o que seria considerado
na correção. Optou-se por abordar a questão do uso da vírgula, desde que as
análises exploratórias evidenciaram que essa era a principal dificuldade. Para
definir o que seria considerado na correção das vírgulas, foi realizada uma
pesquisa em diversas fontes sobre o ensino normativo da gramática
destinadas ao 2º grau, a fim de verificar as congruências e delimitar as
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em todas as fontes analisadas, não considerando aquelas que estão
presentes em algumas e ausentes em outras, como o caso dos adjuntos
adverbiais, orações subordinadas adverbiais, orações coordenadas iniciadas
por e, ou, nem. Não foram consideradas apreciações que implicassem uma
“melhor aplicação do sinal”. 
Após a elaboração do quadro de correção, foram feitas as análises dos
textos das professoras. A fim de facilitar as análises, buscou-se caracterizar
as professoras, observando-se que, dentre elas, 53,7% tinha formação de 2º
grau  (Magistério) e 46,3% tinha formação acima de 2º grau. 
Outra análise foi feita em relação ao tamanho dos textos produzidos,
na qual observou-se que os textos variaram entre 10 e 431 palavras. Apenas
5 pessoas produziram um texto com mais de 200 palavras. Portanto,
observamos que os textos produzidos foram pequenos (a média situou-se em
torno de 90 palavras). O cruzamento entre o tamanho do texto e o nível de
escolaridade mostrou que os maiores textos foram produzidos pelas
professoras com curso superior (completo ou incompleto). Como podemos
observar, a Tabela 1 mostra que 46,7% dos professores com 2º grau
produziram textos com menos de 60 palavras, enquanto que apenas 22,2%
dos professores que tinham mais que 2º grau produziram textos nesse
tamanho. A concentração quanto ao tamanho dos textos no grupo de
professores com nível de escolaridade maior ficou entre 61 e 120 palavras
(49,2%). Vale salientar que apenas 20,5% dos professores com 2º grau e
28,6% dos que tinham mais que 2º grau produziram textos com mais de 120
palavras.
Tabela 1 - Tamanho dos textos produzidos por grau de escolaridade
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Nível de escolaridade 2º grau Mais que 2º grau
Tamanho do texto Freq. % Freq. %
10 a 60 palavras 34  46,7 14 22,2
61 a 120 palavras 24  32,9 31 49,2
121 a 431 palavras 15  20,5 18 28,6A organização das idéias dentro do texto, assim como o processo de
paragrafação, não serão abordados neste artigo. No entanto, pode-se
adiantar que foram observadas muitas dificuldades na estruturação do texto.
Um dado que pode ser destacado é que dos 160 professores, 24 recusaram-
se a participar dessa parte da pesquisa e 68 professores produziram o texto
contendo um (40) ou dois (29) parágrafos. Apenas 63 professores (39,4%)
produziram uma redação contendo entre 3 e 6 parágrafos, conforme observa-
se na Tabela 2. 
Tabela 2 - Quantidade de parágrafos nos textos por grau de
escolaridade
Essa análise inicial pode criar a expectativa de que com textos tão
curtos as dificuldades com pontuação não seriam tão evidenciadas. No
entanto, mesmo produzindo pequenos textos, os professores demonstraram
carências marcantes quanto ao uso de recursos lingüísticos e quanto à
organização textual. Em relação ao uso dos recursos lingüísticos, enfoca-se,
neste momento, o uso dos sinais de pontuação. 
O levantamento inicial da quantidade de uso de vírgulas no texto,
assim como os acertos e desacertos, já pode nos revelar algumas
características dos grupos investigados. Como pode ser observado na Tabela
3, dentre os que fizeram o texto, 12,5% não utilizaram nenhuma vírgula,
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Nível de escolaridade 2º    grau Mais  que 2º 
grau
Total
Quantidade de parágrafos Freq. % Freq. % Freq. %
Texto com 1 parágrafo 27 30,0 13 18,6 40 25,0
Texto com 2 parágrafos 14 15,5 15 21,4 29 18,1
Texto com 3 parágrafos 13 14,4 18 25,7 31 19,4
Texto com 4 parágrafos 08 8,9 10 14,3 18 11,3
Texto com 5 parágrafos 07 7,8 04 5,7 11 6,9
Texto com 6 parágrafos 01 1,1 02 2,8 03 1,9
Entre  6 e 12 parágrafos 03 3,3 01 1,4 04 2,4
Recusaram-se 17 18,9 07 10,0 24 15,0
Total 90 99,9 70 99,9 160 10011,7% utilizaram uma vírgula e 13,9% utilizaram apenas duas vírgulas em
todo o texto. Essa ausência pode ser melhor entendida pelo fato de que um
grande número de professores, principalmente os que produziram textos com
apenas um parágrafo, utilizou predominantemente períodos simples, usando
um número reduzido de períodos compostos por subordinação e
coordenação. 
Tabela 3 - Freqüência de uso de vírgulas nos textos produzidos
Além desse fato, é interessante retomar os resultados de pesquisas
realizadas por Rocha (1996), Mayrink-Sabinson (1993) e Silva e Brandão
(1997), em que evidenciou-se que a utilização dos sinais de pontuação é
gradativa e que nos textos de crianças de 1ª série há uma ausência quase
total desses caracteres. Conforme essas autoras, aos poucos as crianças
passam a perceber a importância desses recursos para a constituição do
texto e, à medida em que tornam-se mais experientes, podem utilizar com
mais propriedade tais sinais. No entanto, é importante retomar a discussão
anterior sobre diversidade textual e pontuação. Os conhecimentos sobre as
características típicas do tipo de texto que se pretende construir podem
auxiliar nas decisões sobre estruturação dos períodos e, consequentemente,
nas tomadas de decisão sobre a pontuação. Como foi dito anteriormente, os
textos dos professores foram curtos e muitas dificuldades estruturais foram
observadas, o que pode ser considerado como evidência de que a produção
de tal gênero de texto é difícil para o grupo investigado e que, portanto, eles
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Nº de vírgulas utilizadas Freqüência Percentual
01 7 12,5
11 6 11,8
21 9 13,9
3  a  64 9 36,0
7  a  10 17 12,5
Mais de 10 18 13,2
Total 136 100podem apresentar um desempenho similar aos escritores iniciantes quanto ao
aspecto investigado. 
Na Tabela 4, está apresentada a categorização das violações
cometidas pelos professores. Como pode ser observado, apenas  49
professores, ou seja, 36% dos professores que fizeram o texto, não
cometeram violações de pontuação. Dentre as várias categorias
selecionadas, optou-se por enfocar análises dos erros cometidos por mais de
10% dos professores. Dessa forma, considerou-se necessário refletir sobre os
erros do tipo 1.1, 1.2, 2.1 e 2.5. Uma análise cuidadosa desses erros remete-
nos a algumas discussões travadas na introdução deste artigo. 
Tabela 4 - Freqüência de professores que cometeram violações
normativas do uso da vírgula
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Tipos de violações Nível de escolaridade
2º grau Mais que 
2º  grau
Total
Não cometeram violações 25 24 49
1. Erro por uso inadequado 
1.1 – Erro por uso de pontuação separando termos que do ponto de
vista sintático ligam-se diretamente entre si (sujeito e predicado, verbo
e objeto, nome e complemento nominal, nome e adjunto adnominal)
21 18 39
1.2 – Erro por uso de pontuação separando orações subordinadas
substantivas (exceto as apositivas), pela mesma razão exposta no
item 
16 05 21
2 – Erro por ausência de pontuação
Dentro de orações
2.1 – Erro por ausência de vírgula em intercalações (de apostos, de
expressões de caráter explicativo ou corretivo, de palavras ou
expressões coordenativas)
11 20 31
2.2 – Erro por ausência de vírgula em termos deslocados 01 00 01
2.3 – Erro por ausência de vírgula de marcação de omissão de
palavras, especialmente verbos
01 01 02
2.4 – Erro por ausência de vírgula em termos coordenados assindéticos
(com idêntica função sintática, enumerativas)
03 01 04
Entre orações
2.5 – Erro por ausência de vírgula para separar  orações coordenadas
(exceto as iniciadas por e, ou, nem, que foram consideradas corretas
com ou sem a vírgula, conforme descrito anteriormente)
19 11 30
2.6 – Erro por ausência de vírgula para separar orações subordinadas
adjetivas explicativas (conforme descrito anteriormente, as orações
subordinadas adverbiais foram aceitas com ou sem vírgulas)
03 00 03
2.7 – Erro por ausência de vírgula para separar orações deslocadas
(inversões de orações subordinadas)
07 03 10Antes de iniciarmos as reflexões sobre as violações é interessante
recuperar que 24,3% dos professores não utilizaram vírgulas, logo não
cometeriam erros de inadequação da vírgula que serão comentados a seguir. 
Os erros de tipo 1.1 e 1.2 foram bastante freqüentes. 28,7% dos
professores cometeram o erro do tipo 1.1 e 15,4% deles cometeram violações
do tipo 1.2. Essas violações se caracterizam pelo uso inadequado da vírgula
para separar termos ou orações (orações subordinadas substantivas) que do
ponto de vista sintático ligam-se diretamente entre si (sujeito e predicado,
verbo e objeto, nome e complemento nominal, nome e adjunto adnominal).
Luft (1998) atenta para o fato de que a leitura oralizada gera, muitas vezes,
uma pausa (fatiamento) entre essas partes da oração, ou do período. Dessa
forma, pode-se levantar a hipótese de que a decisão de virgular nesses
pontos do texto estaria mais determinada por um estilo oral de pontuar que
por um estilo gramatical.
Quanto a essa questão, Rocha (1998, p. 7) salienta que "Há muitos
erros de pontuação decorrentes da pressuposição de que existe uma relação
unívoca entre a prosódia da fala e a pontuação da escrita, de modo que os
usos da linguagem falada possam ser transferidos diretamente para a escrita,
sem alterações. Isso é muito comum entre redatores inexperientes".
Um outro tipo de erro (2.1) freqüente foi aquele em que o autor do texto
usou intercalações (de apostos, de expressões de caráter explicativo ou
corretivo, de palavras ou expressões coordenativas) sem vírgulas (22,8% das
professoras). Nesse caso, a vírgula seria um recurso que delimitaria que tais
expressões estavam interrompendo o fluxo do pensamento central, auxiliando
o leitor a dar continuidade às relações estabelecidas no texto. Assim, tais
sinais funcionariam para estabelecer maior coesão textual, indicando a
seqüência lingüística a ser retomada após a interrupção. O uso da vírgula
seria um auxílio para o resgate do sentido do texto.
Da mesma forma, os erros do tipo 2.5 (ausência de vírgula para
separar orações coordenadas), cometidos por 22,1% das professoras, estão
relacionados com uma certa despreocupação em demarcar as extremidades
das orações, que seria uma função de organização sintática. As funções
sintático-semânticas impõem à pontuação a propriedade de delimitadora de
extremidades de seqüências gráficas: orações dentro parágrafos, parágrafos
dentro de textos. Essas propriedades delimitadoras de extremidades dão
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utilizados. No entanto, requerem, do usuário da língua, atividades
epilingüísticas1 de análise das diversas subpartes que compõem as partes do
texto. 
Como dito anteriormente, tal função indica que a pontuação atua no
sentido de unir e separar partes do discurso, realizando junções, disjunções,
inclusões, exclusões, dependências e hierarquizações no âmbito da
organização do texto escrito, auxiliando o leitor a perceber as relações entre
as partes do texto. Por fim, é importante retomar a idéia de que essas funções
sintáticas estão vinculadas com a necessidade de organização da progressão
das idéias, atuando, pois, como suplementação semântica, que requer do
escritor uma preocupação com o efeito de sentido que se busca causar. 
Dessa forma, observa-se, mais uma vez, que as funções de
organização sintática e  suplementação semântica não parecem ser o guia
orientador para as professoras no momento da pontuação do texto. Esse fato
pode ser remetido à idéia anteriormente discutida de que a pontuação
enquanto recurso de estabelecimento de textualidade não parece clara para
o professor, o que pode explicar, pelo menos em parte, a grande ênfase no
uso de atividades de pontuação em sentenças isoladas, e a não utilização de
atividades didáticas de reflexão acerca dos modos como a pontuação pode
ser uma pista gramatical para melhor compreensão do texto, ou para resgate
dos efeitos de sentido buscados pelo autor.
Esboçando algumas conclusões
Como já foi salientado anteriormente, as práticas de sala de aula
sugerem uma despreocupação com a utilização de textos para reflexão sobre
pontuação. De forma geral, as atividades são realizadas em sentenças
isoladas. Nem em tarefas de compreensão de leitura nem em produção de
textos são realizadas atividades de reflexão sobre o porquê de o autor utilizar
pontuação em determinado local e não em outro. Dessa forma, a pontuação
enquanto recurso coesivo não é enfatizada. Tal fato impulsionou a pesquisa
ora descrita.
A questão central levantada neste trabalho, referente  às causas das
dificuldades dos professores com o ensino da pontuação, pode ser, neste
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sugerida foi que esses professores têm dificuldades em compreender
algumas normas acerca do uso dos sinais e que não percebem a pontuação
enquanto recurso lingüístico para constituição da textualidade.
Os resultados anteriormente descritos evidenciam que a hipótese
parece estar  sendo confirmada. Por um lado, os professores parecem adotar
um estilo oral de pontuar. Por outro lado, apresentam dificuldades
relacionadas com a função de delimitação das partes do texto (orações dentro
de períodos) e marcação de interrupções no fluxo de pensamento central. Tais
tipos de erros evidenciam dificuldades relacionadas à função sintática que
orienta o leitor quanto à organização do discurso e quanto às relações entre
as partes do texto.
É importante que se perceba que os professores encontram em livros
didáticos utilizados nas séries iniciais explicações pautadas na função
prosódica. É comum encontrarmos a explicação de que a vírgula deve ser
usada para “marcar uma pequena pausa e o ponto representa uma pausa
maior”, vinculando completamente a pontuação à oralização da leitura.
Aliado a tais concepções presentes em livros didáticos, pode-se
acrescentar, ainda, a desvinculação presente em muitas unidades escolares
entre ensino de leitura e ensino de “gramática”, tornando-se difícil a
apreensão acerca dos estilos de pontuação dos autores ou das
peculiaridades dos diferentes gêneros textuais. Tal fato provavelmente leva o
professor a planejar atividades de reflexão em sentenças isoladas.
As dificuldades de ensino que os professores apresentam advém,
dentre outros motivos não tratados aqui (carência de reflexões sobre as
hipóteses infantis sobre pontuação e tratamento didático ao ensino desse
conteúdo), das dificuldades com a tarefa de pontuar e com a concepção sobre
as funções da pontuação. Seria imprescindível, portanto, refletir com o
professor sobre a utilização da pontuação enquanto recurso coesivo,
ajudando-o a perceber que  tal recurso auxilia o leitor a reconstituir as partes
que compõem o texto, as idéias que se entrecruzam nos períodos mais longos
compostos por coordenação, subordinação, intercalações.
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*E ste artigo apresenta resultados parciais do projeto de pesquisa “Produção e
correção de textos por professoras das séries iniciais”, financiado pela Fundação de
Amparo à Ciência e Tecnologia de Pernambuco — FACEPE. Participaram, como
colaboradoras, 5 alunas graduandas do curso de Psicologia da UFPE (Ailza Karla
Anselmo Figuerêdo de Araújo, Carla Milene Wiesiolek, Márcia Fernanda Gonçalves
dos Santos, Raquel Pereira Belo) e uma bolsista de aperfeiçoamento — CNPq
(Maristane Maria dos Anjos).
1A tividades epilingüísticas são operações de reflexão e tomadas de decisões sobre
aspectos lingüísticos que não se realizam automaticamente nem são de caráter
completamente conscientes quanto às justificativas às decisões tomadas.
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Abstract
This study aimed to find out the reasons why teachers of primary school teach
punctuation out of context, emphasising the usage of punctuation marks in
rather isolated sentences and with inaccurate information. The sample had
160 teachers, who were taken from the kindergarten to the third grade of
primary school, either in the public or private sector in Recife and Teresina
(Brasil). The results showed that, on the one hand, the teachers seemed to be
used to an oral style punctuation, and, on the other, they did not seem to
realise punctuation as a powerful syntactic source to build texture.
POURQUOI EST-CE QUE C'EST TROP DIFFICILE D'APPRENDRE LA
PONCTUATION?
Résumé
Cette étude a eu l'intention de trouver les raisons pourquoi les professeurs
d'école primaire enseignent la ponctuation hors de contexte et accentuent
l'usage de signes de ponctuation dans les phrases plutôt isolées et avec
l'information inexacte. Ou l'échantillon avait 160 professeurs qui ont été
emmenés du cours preparatoire au cours moyenne 1º anné, dans le secteur
public ou privé du Recife et Teresina. Les résultats ont montré que, d'un côté,
les professeurs ont paru être utilisés à une ponctuation du style orale, et, sur
l'autre, ils n'ont pas paru se rendre la ponctuation comme une source
syntactique puissante pour construire la texture compte.
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